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Sandra Thom, Metjendorf 
Wie unterrichte ich „Flüchtlingskinder“ in Mathematik?  
Probleme fehlender Sprachlichkeit und kultureller Kohärenz 
in der Griff bekommen 
Mit den Migrationsbewegungen des Jahres 2015 kamen auch zahllose Kin-
der nahezu ohne oder ganz ohne Kenntnisse der deutschen Sprache. Im Un-
terricht stellt sich oft heraus, dass viele für uns alltägliche Methoden und 
Aufgaben diesen Kindern fremd sind. Das größte Problem ist dabei ihre feh-
lende Deutschsprachigkeit: Wie sollen die Kinder am Mathematikunterricht 
teilnehmen, wenn ihnen die notwendigen Sprachkenntnisse fehlen? 
Primat der Handlung 
Kinder entwickeln individuelle mathematische Vorstellungen auf der Grund-
lage von Handlungen: Über das Zusammenfügen oder Wegnehmen entwi-
ckeln sie z.B. Vorstellungen von Plus und Minus oder bestimmen die Ver-
hältnisse der Stufenzahlen des Stellenwertsystems (d.h. die Basis) durch 
Messen – immer sind Handlungen auf enaktiver Repräsentationsebene für 
solch theoretisch-dynamische Vorstellungen von Operationen von zentraler 
Bedeutung und bilden die Grundlage für den empirischen Vergleich der Ope-
rationsergebnisse auf vorwiegend ikonischer Ebene. Ikonische Darstellun-
gen theoretischer Repräsentationen wie z.B. Bilder zur Subtraktion (sog. 
„Rechenbilder“) in Mathebüchern bedürfen der ikonographischen Erarbei-
tung, um die dargestellte Situation „lesen“ zu lernen und damit die nun nur 
noch „verschlüsselte“ und somit nur theoretisch vorhandene Operation wie-
der als Handlung lebendig werden zu lassen. Dies können Kinder ohne oder 
nur mit unzureichenden Kenntnissen der deutschen Sprache nicht leisten. 
Die Handlung kann jedoch durchgeführt und dabei statt wortreicher Erklä-
rungen lediglich benannt, also die enaktive Ebene vor allem mit der sprach- 
und (zeichen-)symbolischen Ebene als intervenierende Hilfe zur Rekonstru-
tion (Bruner (1971b) 79) verknüpft werden.  
Handlungen können Schemata, können Muster sein. Die Handlung kann 
wiederholt werden und bedarf sogar der Wiederholung, um den begrifflichen 
Prototypen herauszulösen und ihn als ‚Vorstellungsbild‘ als ‚Basis für hand-
lungsfreie Vorstellungen‘ (Bruner (1971a) 40f.) abzuspeichern. Aus dieser 
Handlung oder vielmehr parallel zur Handlung kann ein ‚Handlungsproto-
koll‘ (Dörfler 1989) auf symbolischer Ebene entwickelt werden. Vorausset-
zung hierfür ist exakte Planung und zielgerichtete Durchführung der Hand-
lungen durch die Lehrkraft. Die Handlung muss auf das Wesentliche redu-
ziert, interpunktiert und damit sequenziert werden, d.h. jeder Schritt einzeln 
 abgegrenzt, damit das Kind induktiv hieraus den Algorithmus erkennen 
kann. Diese Exaktheit führt i.d.R. zur Aufmerksamkeitsfokussierung. In An-
lehnung an und als Abgrenzung von der durch Söbbeke 2005 eingebrachten 
‚visuellen Strukturierungsfähigkeit‘ ist Bewegungsstrukturierungsfähigkeit 
damit die Kompetenz zur Erfassung dynamischer Muster (Handlungssche-
mata), mit denen durch die Handlung Beziehungen, Strukturen und Muster 
konstruiert werden.   
Imitation im Sinne einer aktivistischen Lernposition 
Die klassische Sichtweise betont das Lernmaterial und die Arbeit des Kindes 
mit ihm. Damit wird die Bedeutung der Lehrkraft zu stark verkürzt. 
Kind und Lehrkraft teilen gemeinsames Vorwissen, z.B. zum Umgang mit 
Material allgemein oder im Besonderen beispielsweise bei der Einführung in 
die Schriftliche Subtraktion zum Bündeln und Entbündeln, zu Ritualen und 
Vorgehensweisen oder individuellen Besonderheiten wie Kommunikations-
verhalten (z.B. Art der stummen Impulse) etc. Auch hier sind das von Hattie 
(2013) vertieft in die Diskussion gebrachte pädagogische Klima und ein aus-
tariertes Classroom Management lernwirksame Faktoren guten Unterrichts 
(vgl. zum „Un-
ausgesproche-
nen“ Rüede 
(2009) 94). 
Wenn das Kind 
durch die zielge-
richtete und in-
terpunktierte 
Handlung der 
Lehrkraft in sei-
ner Aufmerk-
samkeit fokus-
siert wird, entwi-
ckelt sich eine 
von Tomasello 
(2002 bzw. Moll 
2007) so ge-
nannte Situation gemeinsamer kognitiver Aktivität, in der das Kind versucht, 
das Handlungsziel der Lehrkraft auf der Grundlage des gemeinsamen Vor-
wissens (common knowledge) zu ergründen. Dies zeigt sich u.a. im Fortset-
zen der Handlung verstanden als Muster im Anforderungsniveau II der Bil-
dungsstandards oder im Eingreifen des Kindes, wenn die Lehrkraft einen 
Fehler bei der Handlung macht, d.h. Kind und Lehrkraft nehmen reziproke 
 Rollen ein. Bei passender Hypothesenbildung durch das Kind kann so mit 
wenigen oder fast ohne Worte beim Fortsetzen von Handlungen oder eige-
nem Üben entdeckendes Lernen möglich werden. Das Kind übernimmt das 
Bewegungsmuster nicht nur und ahmt es nach, sondern berücksichtigt auch 
das vermutete Verhaltensziel. Neurowissenschaftlich betrachtet erfolgt so 
eine Stimulation des (prä-)motorischen Kortex (Oliverio 2007) und damit 
die Antizipation des Handlungsergebnisses in einem Vorstellungsbild. Eine 
so verstandene Imitation kann folglich einer aktivistischen Lernposition zu-
geordnet werden.  
Muster und Strukturen in Zahlwörtern  
Während durch den zuvor in gegebener Kürze dargestellte Primat des Han-
delns Sprache auf ein Minimum reduziert und so Kommunikation auf andere 
Ebenen verlagert wird, muss parallel dazu der fachmathematische Wort-
schatz aufgebaut werden. Hierzu zählen die durch ihre inverse Schreibweise 
teils bereits für deutsche Schüler verwirrenden Zahlwortbildungen, die zu oft 
in der Mathematikdidaktik ignoriert werden. Durch Analyse der Zahlwörter 
können beispielsweise im Zahlenraum bis 99 fünf verschiedene Arten von 
Zahlwörtern identifiziert werden:  
─ Individualzahlwörter von 1 (0) bis 10 
─ Pseudo-Individualzahlwörter (elf und zwölf), die sich unter Hinzuzie-
hung ihres sprachwissenschaftshistorischen Kontextes als auf Grund 
früherer Bedeutungen v.a. im indoeuropäischen und germanischen 
Sprachgebrauch durch Lautverschiebungen in ihrer äußeren Gestalt 
veränderte zusammengesetzte Zahlwörter analog 13-19 erweisen 
─ Zusammengesetzte Zahlwörter von 13 bis 19 (Zehner folgt Einer) 
─ Zahlwörter für Zehnerzahlen, gebildet mit der Endung –zig (Zwanzig 
erscheint auf Grund von Lautverschiebungen auch pseudo-individual) 
─ Zusammengesetzte Zahlwörter von 21 bis 99 (analog zu den Zahlwör-
tern von 13 bis 19, jedoch additiv verbunden mit „und“, wobei „eins“ in 
der Voranstellung zu „ein-“ verkürzt wird)  
Durch Nutzung von Zahlwortkarten, bei denen die einzelnen Stellenwert-
komposita analog zu anderen Stellenwertmaterialien eingefärbt sind (z.B. 
Mehrsystemmaterial, Ziffernkarten, Stellenwertwürfel etc.) kann ein Trans-
fer zwischen verschiedenen Repräsentationsebenen (EIS) bzw. Modulen 
(Dehaene 1992) erfolgen und die Regeln der Zahlwortbildung können als 
sprachliche Muster von den Kindern gelenkt, aber selbstständig entdeckt 
werden. Dies wird unterstützt durch Tätigkeiten des Vergleichens und Ord-
nens, z.B. durch Auslegen eines Teils oder aller Zahlwortkarten. 
 Für die Arbeit mit Flüchtlingskindern sind Grundlagen einer materialgelei-
teten Didaktik wichtig, wie sie für inklusiven Mathematikunterricht in der 
Grundschule ohnehin essenziell sind (Thom (2015)). Dabei werden andere 
Kommunikationsebenen und –möglichkeiten als nur die rein sprachsymbo-
lische Ebene als Kompensation für die (noch) geringe deutschsprachliche 
Kompetenz genutzt. Wissen um die natürliche Erkenntnisfähigkeit des Kin-
des und seine Potenziale der visuellen wie der o.g. Bewegungsstrukturie-
rungsfähigkeit macht die dynamischen und statischen Muster der Mathema-
tik für aktiv-entdeckendes Lernen zugänglich.  
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